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STRESZCZENIE
Postulowany w literaturze mechanizm zróż-
nicowanych oczekiwań i kryteriów gratyfika-
cji ucznia ze względu na jego rolę płciową 
(Feinberg, Soltis, 2000; Konarzewski, 1995; 
Ornstein, Hunkis, 1998) znajduje potwierdzenie 
w badaniach Dweck i Repucci (1973; por. także 
Sędek, 1983, 2000). Rezultaty wskazują na wy-
stępowanie u dziewcząt wzoru atrybucyjnego 
osób bezradnych. Jego typowe przejawy stano-
wią: niska autoewaluacja (zwłaszcza w sferze 
intelektualnej), przekonanie o bezcelowości 
zwiększania wysiłku i poszukiwania konstruk-
tywnych rozwiązań w sytuacji niepowodzenia 
oraz nikłe poczucie wpływu na sytuacje szkolne. 
Odmiennie, jako właściwy dla uczniów (chłop-
ców), podaje się wzorzec atrybucyjny osób 
opanowanych, „zaradnych”. Nawiązanie do 
cytowanych badań nasuwa interesujące pytanie 
co do ewentualnych modyfikacji stwierdzonych 
związków ze względu na wysoki poziom sku-
teczności szkolnej. Szczególnie istotne wydaje 
się ukazanie zakresu uniwersalności orientacji 
bezradnościowej – wszak można przypuszczać, 
że najlepsze uczennice nie mają potrzeby uru-
chamiania tego typu atrybucji. Badania własne 
stanowią próbę weryfikacji przyjętego przeze 
mnie założenia.
WPROWADZENIE
W literaturze psychologicznej dla określenia 
całości zjawisk związanych z nauczycielską 
ekspozycją czynnika subiektywnego przyjęto 
termin ukryty program (hidden curriculum), 
wprowadzony przez Jacksona (1968). Stanowi 
on „oddziaływania o dużym znaczeniu funkcjo-
nalnym, które przy tym nie tylko nie są progra-
mowo reglamentowane, ale też w ogóle rzadko 
stają się przedmiotem refleksji” (Jurkowski, 
1989, s. 72). Badania dotyczące ukrytego 
programu można zaklasyfikować do dwóch 
nurtów: preferowania inklinacji indywidualnej 
nauczyciela oraz tzw. etykietowania ucznia. 
Problematyka niniejszego artykułu zawiera się 
w obrębie drugiego z wymienionych obszarów. 
Udowodnienie, że nauczyciel uwrażliwia 
się na poszukiwanie i eksponowanie zachowań 
wychowanka zgodnych z własną opinią na jego 
temat, przypisuje się pionierskim badaniom Ro-
senthala i Jacobson (1968), wielokrotnie póź-
niej weryfikowanym (Cooper, 1977; Keddie, 
1971; Gilly, 1987; Skarżyńska, 1981). Takie 
postępowanie pedagoga uruchamia mechanizm 
samosprawdzających się przepowiedni, znany 
jako efekt Pigmaliona (wykreowanie „dobrego” 
ucznia) i efekt Golema (wykreowanie ucznia 
„złego”). Literatura przedmiotu wskazuje po-
nadto, że specyficzne oddziaływanie nauczycie-
la ma moc sprawczą wykreowania „zaradnego” 
ucznia – chłopca oraz „bezradnej” uczennicy. 
Mówiąc inaczej, sam fakt pełnienia przez wy-
chowanka konkretnej roli płciowej wywołuje 
odmienną jego percepcję przez nauczyciela, 
co powoduje wtórnie zróżnicowane interakcje 
edukacyjne (Feinberg, Soltis, 2000; Konarzew-
ski, 1995; Ornstein, Hunkis, 1998). Od typowej 
uczennicy nauczyciel oczekuje bowiem sze-
regu zalet ułatwiających osiągnięcie sukcesu 
szkolnego: wytrwałości, staranności, dużej 
koncentracji uwagi na zadaniach szkolnych. 
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Oczekiwania takie powodują uwrażliwienie 
pedagoga na wystąpienie przewidywanych 
zachowań, które spotykają się z pochwałą 
(dotyczą w dużym stopniu motywacji do pracy, 
włożonego wysiłku, formy wykonania). Na-
tomiast nagany, które dziewczynki odbierają 
statystycznie rzadziej niż chłopcy, co zwiększa 
ich subiektywną siłę, rzadko dotyczą pozaza-
daniowych aspektów czy diagnozy małej chęci 
do nauki. Zwykle nauczycielska dezaprobata 
sięga wprost do deficytu w wykonaniu czy 
opanowaniu wiadomości. Deficyt ten byłby 
możliwy do usunięcia czy zniwelowania przy 
zwielokrotnionym wkładzie pracy, lecz przeczą 
temu sygnały od pedagoga – wszak właśnie 
dostrzega on i pochwala wysiłek wkładany w 
naukę. Może to powodować przeświadczenie 
dziewcząt, iż przyczyną ewentualnych trudności 
szkolnych są ich nieusuwalne deficyty poznaw-
cze. Zupełnie odmiennie wygląda nauczycielski 
system gratyfikacji w odniesieniu do typowego 
wychowanka. Chłopcy odbierają relatywnie 
więcej ocen negatywnych, najczęściej dotyczą 
one niewłaściwego zachowania, kolejno formy 
pracy, wreszcie najrzadziej – słabego poziomu 
merytorycznego. Krytyce szkolnych dokonań 
towarzyszą często komentarze nauczyciela, wy-
jaśniające przyczyny porażek brakiem chęci do 
nauki (zbyt małym wysiłkiem). Nie ma zatem 
potrzeby uruchamiania atrybucji do trwałego 
braku zdolności – w przypadku niepowodzenia 
wystarczy zwiększyć wkład pracy w wykony-
wane zadanie. Opisany mechanizm znajduje 
potwierdzenie w badaniach Dweck i Repucci 
(1973; por. Sędek, 1983, 2000), wskazujących 
na występowanie u dziewcząt wzoru atrybu-
cyjnego dzieci bezradnych, u chłopców zaś 
– dzieci opanowanych, „zaradnych”. Można 
zatem przypuszczać, że bezradnościowa 
orientacja, właściwa dla typowej uczennicy, 
będzie zapisywać się w przekonaniach co do 
samooceny (głównie intelektualnej), braku 
sensowności zwiększania wysiłku i poszuki-
wania konstruktywnych rozwiązań w sytuacji 
niepowodzenia oraz nikłego poczucia wpływu 
na sytuacje szkolne. Interesujące wydaje się 
postawienie pytania, czy wykazana orientacja 
bezradnościowa ma wymiar uniwersalny w 
odniesieniu do dziewcząt, czy też występuje 
jej modyfikacja ze względu na poziom skutecz-
ności w pełnieniu roli ucznia. Można wszak 
założyć, że najwyżej oceniane uczennice nie 
będą miały powodów do uruchomiania orien-
tacji bezradnościowej. 
PROBLEMATYKA BADAŃ 
WŁASNYCH
W nawiązaniu do powyższych rozważań 
sformułowano następujące pytanie badawcze: 
czy istnieją podstawy do stwierdzenia różnic 
(postulowanych przez Dweck i Repucci, 1973) 
między najlepszymi uczniami a najlepszymi 
uczennicami? 
Jeżeli tak, to czy dziewczęta-prymuski 
uruchamiają atrybucyjny wzór osób bezrad-
nych, czy też zakres uniwersalności orientacji 
bezradnościowej modyfikuje się ze względu na 
wysoki poziom skuteczności szkolnej?
Jako operacyjne wskaźniki stopnia orienta-
cji bezradnościowej wykorzystano następujące 
wskaźniki: poziom samooceny, poczucie kon-
troli oraz poziom orientacji na działanie.
Osoby badane
Zastosowano dwustopniowy dobór osób ba-
danych. W pierwszej fazie na drodze celowej 
wybrano placówki edukacyjne na poziomie 
gimnazjalnym i licealnym – zdecydowano się 
na losowy wybór jednej szkoły społecznej i ka-
tolickiej oraz pięciu szkół publicznych. 
Etap drugi polegał na wyborze trzech 
najlepszych uczniów z poszczególnych klas 
danej szkoły. Kryterium tegoż doboru stano-
wiły jednocześnie: najwyższa średnia ocen 
na świadectwie zakończenia nauki w klasie 
uprzedniej oraz najwyższa średnia ocen seme-
stralnych w danym roku kształcenia. Uzyskano 
w ten sposób pewne zróżnicowanie wskaźnika 
ocen (niewielkie w gimnazjum, większe w 
liceum), ale – co było bardziej interesujące – 
wyodrębniono osoby, w których doświadczeniu 
zaistniało „bycie najlepszym w swojej grupie”. 
Nawiązuje to do teorii atrybucji, podobnie 
jak to czynili Marsh, Cairns, Relich, Barnes i 
Debus (1984) w badaniach edukacyjnych. 
W rezultacie badana grupa prymusów li-
czyła 153 gimnazjalistów oraz 151 licealistów. 
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Wśród gimnazjalistów znajdowało się 92, 
a wśród licealistów 104 dziewczęta.
Metoda badania
Do pomiaru samooceny zastosowano Inwen-
tarz Samowiedzy (IS) Wiechnik i Drwala 
(1989; Wiechnik, 1995). Należy na wstępie wy-
jaśnić, iż użycie w tytule narzędzia terminu „sa-
mowiedza” jest zabiegiem świadomym, gdyż 
stanowi określenie mniej groźne dla badanego 
niż „samoocena” czy też „samoakceptacja”. 
Jest to technika inspirowana inwentarzem Sher- 
wooda (1965), z zachowaniem ogólnej budowy, 
lecz z modyfikacjami w zakresie listy przy-
miotnikowej służącej do badania samooceny. 
IS składa się czterech części:
Część I – „Jaki jestem” – zawiera 30 
dziewięciostopniowych skal obrazujących 
zmieniające się natężenie cech dotyczących 
funkcjonowania intelektualnego, społecznego 
czy tzw. atrakcyjności zewnętrznej. Bieguny 
skal opisywane są poprzez przeciwstawne 
określenia. Badany zaznacza na skali miejsce 
odpowiadające temu, jak widzi własną osobę.
Część II – „Jaki chciałbym być” – oferuje 
identyczny jak uprzednio zestaw skal, tym 
razem jednak zadaniem badanego jest określe-
nie miejsca odpowiadającego temu, w jakim 
stopniu chciałby poszczególne cechy posiadać.
Część III dotyczy wyboru z pełnej listy 
przymiotnikowej trzech cech subiektywnie 
najważniejszych i zupełnie nieważnych.
Część IV stanowi „Deklarację ogólnej 
samooceny”, dokonywaną na jednej dziewię-
ciostopniowej skali, której bieguny tworzą pary 
określeń: „oceniam siebie nisko” – „oceniam 
siebie wysoko”.
Bogactwo informacji uzyskanych za pomocą 
Inwentarza Samowiedzy pozwala na budowanie 
szeregu wskaźników odpowiadających celom 
badań własnych. I tak samoocena globalna (SG) 
traktowana jest jako suma bezwzględnych roz-
bieżności pomiędzy 30 ocenami dokonanymi w 
części I i II kwestionariusza. Możliwe jest także 
analogiczne obliczenie wskaźników samooceny 
szczegółowej (w zakresie poszczególnych sfer, 
np. funkcjonowania poznawczego – samoocena 
intelektualna SI). Istotna wydaje się również 
możliwość identyfikacji subiektywnego zna-
czenia określonych cech w życiu jednostki 
oraz – kolejno – obliczenia rozbieżności w tych 
obszarach (SW – samoocena w zakresie cech 
najważniejszych) i (SN – samoocena w zakresie 
cech zupełnie nieważnych). 
Inwentarz Samowiedzy przeznaczony jest 
dla młodzieży (15–18 lat); dla tej grupy badanej 
opracowano normy stenowe dla wskaźników: 
samooceny globalnej i intelektualnej. Dokładną 
charakterystykę psychometryczną narzędzia 
zawierają wymienione publikacje autorów 
(Wiechnik, Drwal, 1989; Wiechnik, 1995).
Subiektywne poczucie kontroli mierzono 
za pomocą Kwestionariusza do Badania Po-
czucia Kontroli (KBPK) Krasowicz, Kurzyp 
i Drwala (1985). Jest to narzędzie przeznaczone 
dla młodzieży szkolnej, skonstruowane z wy-
raźną dbałością o ekologiczną trafność tematyki 
stwierdzeń. Opisują one proste sytuacje obej-
mujące cztery kategorie zdarzeń: osiągnięcia 
szkolne (dobre i złe oceny, pochwały i nagany 
nauczycieli, rozwiązywanie problemów inte-
lektualnych), kontakty w grupie rówieśniczej 
(sympatie i antypatie, współzawodnictwo w 
sporcie, możliwość wpływania na poglądy 
kolegów), kontakty z rodzicami (przywileje i 
zakazy, możliwość wpływu na zmianę decyzji 
rodziców) oraz różnorodne zdarzenia pomyśl-
ne i niepomyślne (choroba, utrata ulubionych 
przedmiotów, „pechowe” dni, realizacja ma-
rzeń).
Każda z wymienionych kategorii zawiera 
pięć stwierdzeń związanych z sukcesem i 
porażką. Takie rozwiązanie jest zgodne z po-
wszechnym wśród badaczy przekonaniem, że 
„przypisywaniem zasług i obarczaniem winą 
mogą rządzić inne mechanizmy psychologicz-
ne” (Drwal, 1995, s. 208). Pozycje dotyczące 
zdarzeń pomyślnych i niepomyślnych tworzą 
odpowiednio skale sukcesów (S) i porażek (P). 
Osoba badana otrzymuje zatem trzy wyniki – 
skali S, skali P oraz wynik całego kwestionariu-
sza. Wynik surowy stanowi suma odpowiedzi 
„wewnętrznych”. Możliwe jest także określenie 
poczucia kontroli w odniesieniu do poszczegól-
nych sfer – konkretnej kategorii zdarzeń, np. 
osiągnięć szkolnych.
Charakterystyka psychometryczna KBPK 
jest zadowalająca, odpowiednie dane zawierają 
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wymienione publikacje autorów (Krasowicz, 
Kurzyp, Drwal, 1985). W odniesieniu do 
podstawowych wymiarów opracowano normy 
stenowe.
Umiejętności realizacyjne kontroli lub wła-
ściwości wolicjonalne (orientacja na działanie/
stan i działanie/zmienność) diagnozowano 
za pomocą Skali Kontroli Działania Kuhla 
(Kuhl, 1985) w polskiej adaptacji Marszał-
-Wiśniewskiej (1992a, 1992b, 1999). Technika 
ta składa się z trzech skal, odpowiadających 
wyodrębnionym przez Kuhla typom orientacji:
– skali N mierzącej orientację na działanie 
(dN)/stan (sN) po niepowodzeniu;
– skali D mierzącej orientację na działanie 
(dD)/stan (sD) podczas planowania i podejmo-
wania decyzji;
– skali C mierzącej orientację na działanie 
(dC)/zmienność (zC) podczas wykonywania 
czynności.
Każda skala zawiera 20 stwierdzeń. Sta-
nowią je opisy sytuacji z dwiema możliwymi 
odpowiedziami, jedną – diagnozującą orienta-
cję na działanie (1 punkt), drugą – orientację 
na stan lub w przypadku skali C – orientację 
na zmienność (0 punktów). Zapis przykłado-
wej pozycji nr 7 ma zatem następującą postać: 
„Kiedy biorę udział we współzawodnictwie 
i przegrywam za każdym razem: A) jestem w 
stanie szybko przestać myśleć o przegranej, 
B) myśl o przegranej nie daje mi spokoju” 
(skala N). Jak podaje Marszał-Wiśniewska 
(1992a), w każdej skali połowa pozycji dotyczy 
poznawczej manifestacji mierzonej zmiennej, 
druga połowa zaś – manifestacji behawioralnej. 
Obliczenia dotyczą każdej skali osobno, pole-
gają na zsumowaniu odpowiedzi świadczących 
o zorientowaniu na działanie.
Wydaje się, że należy wyraźnie podkreślić 
pewną odmienność skali C w relacji do dwóch 
pozostałych. O ile orientacja na stan wiąże 
się z niedoczynnością systemu inicjującego 
działanie (a zatem jest to jeden czynnik utrud-
niający realizację), o tyle orientacja na zmien-
ność wiąże się z nadczynnością woli. Jest to 
zatem również czynnik utrudniający kontrolę 
działania, lecz mechanizm tego inhibitora jest 
zasadniczo odmienny niż w przypadku zdia-
gnozowania sN lub/i sD.
Charakterystyka psychometryczna polskiej 
adaptacji Skali Kontroli Działania jest zado-
walająca i w znacznym stopniu zbliżona do 
uzyskanej przez Kuhla (Marszał-Wiśnie wska, 
1992a, 1992b, 1999). Kwestionariusz prze-
znaczony jest do badania osób powyżej 12 lat.
ANALIZA WYNIKÓW
Omawiając uzyskane wyniki, skoncentrowano 
się tylko na tych danych, których moc różnicu-
jąca (ze względu na płeć) osiągnęła wymaganą 
w postępowaniu badawczym istotność.
Spośród wszystkich analizowanych zmien-
nych i ich szczegółowych wskaźników naj-
Tabela 1. Zmienne istotnie różnicujące skutecznych uczniów ze względu na płeć – grupa gimnazjalna 
Badana grupa 
Orientacja na 
działanie/zmienność 
w wykonywaniu 
czynności 
Poczucie kontroli 
sukcesów 
Samoocena 
intelektualna 
X  sd X  sd X  sd 
Dziewczęta 
N = 92 9,82 1,80 13,16 2,62 12,98 7,47 
Chłopcy 
N = 61 9,05 2,03 13,94 2,71 11,05 5,70 
Wartość z i istotność  2,91; p < 0,05 –2,85; p < 0,05 2,67; p < 0,05 
Objaśnienia: 
X  – średnia arytmetyczna 
SD – odchylenie standardowe 
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lepsze gimnazjalistki wykazują odmienność 
od swych kolegów w zakresie: orientacji na 
działanie podczas wykonywania czynności 
(wynik wyższy), subiektywnego poczucia kon-
troli sukcesów (niższy rezultat) oraz samooceny 
intelektualnej (wynik wyższy, co informuje o 
mniejszej satysfakcji z własnego funkcjonowa-
nia poznawczego). Ostatnia z tych zmiennych 
utrzymuje swą moc różnicującą także w przy-
padku porównań ze względu na płeć w grupie 
licealnej (tabela 2).
Skuteczne licealistki uzyskują istotnie niż-
sze wyniki – w porównaniu z kolegami z grupy 
zasadniczej – w skali diagnozującej poczucie 
kontroli sytuacji szkolnych oraz orientację na 
działanie/stan po niepowodzeniu. Dopełnienie 
obrazu omawianych różnic stanowi wspomina-
na już samoocena intelektualna, której obniże-
nie jest właściwe dla dziewcząt na obu etapach 
kształcenia. Pomimo że zakres odmienności 
ze względu na płeć w sensie liczbowym nie 
zmienia się w związku z długością „stażu edu-
kacyjnego”, to należy odnotować wzrastający 
poziom różnic w próbie licealnej (w relacji do 
gimnazjalnej).
DYSKUSJA
Warto poinformować, że w grupach skutecz-
nych uczniów dominują dziewczęta (60% 
w gimnazjum i aż 69% w liceum) i zjawisko to 
nasila się wraz z etapem kształcenia1. Ponadto 
dziewczęta uzyskują w grupach wyselek-
cjonowanych ze względu na wysokość ocen 
szkolnych noty istotnie lepsze niż koledzy. 
Również w tym przypadku przewaga dziewcząt 
wyraźniej zaznacza się na poziomie licealnym 
(z wynosi odpowiednio: dla gimnazjum –2,04, 
p < 0,05, dla liceum zaś –4,59, p < 0,001). 
Można zatem przypuszczać, że tendencje do 
porównywania pod wpływem okoliczności 
społecznych w powiązaniu z osobistym inte-
resem w odniesieniu do dziewcząt prowadzą 
do korzystnych refleksji dotyczących poczucia 
własnej wartości. Parafrazując stanowisko 
Abramsona, Seligmana i Teasdale’a (1978, za: 
Sędek, 1983), zasadne wydaje się oczekiwanie 
orientacji zaradnościowej, zarówno w znacze-
niu osobistym, jak i grupowym (przyjmując, że 
grupą odniesienia są najlepsze uczennice). Nie 
sposób przecież zignorować fakt (doskonale 
widoczny w badaniach własnych), że w wielu 
klasach status prymusów uzyskują wyłącznie 
dziewczęta. Tymczasem właśnie dziewczęta 
niżej szacują swoje możliwości intelektualne. 
Ta subiektywna autoewaluacja nie znajduje 
dodatkowo uzasadnienia w rezultatach testów 
diagnozujących poziom funkcjonowania 
poznawczego, zarówno w jego konwergencyj-
nym, jak i dywergencyjnym aspekcie (istnieje 
możliwość powołania się na te wyniki, gdyż 
referowane badania są częścią o wiele szer-
szego programu). 
Gimnazjalistki cechuje ponadto mniejsza 
(ale obiektywnie ponadprzeciętna) internaliza-
cja sukcesów. Można kolejno domniemywać, że 
jeżeli już dziewczęta te uruchamiają wewnętrz-
ną atrybucję przyczyn powodzenia, to raczej 
upatrują ich we włożonym wysiłku (orientacja 
na działanie podczas wykonywania zadań) 
 1 
Tabela 2. Zmienne istotnie różnicujące skutecznych uczniów ze względu na płeć – grupa licealna 
Badana grupa 
Orientacja na działanie/stan 
po niepowodzeniu 
Poczucie kontroli sytuacji 
szkolnych Samoocena intelektualna 
X  sd X  sd X  sd 
Dziewczęta 
N = 104 4,16 2,96 7,75 1,41 16,13 3,69 
Chłopcy 
N = 47 5,25 3,44 8,39 1,29 13,32 3,28 
Wartość z 
i istotność                          –3,16; p < 0,01 –2,78; p < 0,01 1,98 p < 0,05 
Objaśnienia jak w tabeli 1. 
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niż w fakcie posiadania wysokich zdolności. 
Licealistki natomiast są w mniejszym stopniu 
przekonane, że rozpoznały szkolne „reguły 
gry”, co zasadniczo sprowadza się do subiek-
tywnej niższej przewidywalności stosowanych 
przez nauczycieli kryteriów oceniania. Zdarza-
jąca się zatem rozbieżność pomiędzy oceną 
oczekiwaną a uzyskaną wywołuje szczególnie 
silną orientację na stan po niepowodzeniu. 
Prymuski licealne okupują osiągnięcie sukcesu 
edukacyjnego znacznie większym kosztem 
emocjonalnym niż ich (prawie) równie wy-
soko oceniani koledzy. Na tle tych rozważań 
widoczne jest, że chłopcy przejawiają silniejszą 
„optymistyczną tendencyjność”, zarówno w 
przeświadczeniach na temat własnej osoby, jak 
też w ocenie możliwości własnego wpływu na 
zdarzenia. Czy zatem ukazany obraz zróżni-
cowania najlepszych uczniów ze względu na 
płeć uzasadnia postawienie tezy, że bezradno-
ściowa orientacja ma wymiar uniwersalny w 
odniesieniu do dziewcząt? Przypomnijmy, że 
stanowisko Dweck i Repucci (1973) zakłada 
w omawianym przypadku: występowanie prze-
konań o niskiej wartości własnej (głównie in-
telektualnej), braku sensu zwiększania wysiłku 
i poszukiwania konstruktywnych rozwiązań w 
sytuacji niepowodzenia oraz nikłego poczu-
cia wpływu na sytuacje szkolne. Generalnie 
zgodny z przedstawionym zapis decyduje o 
odmienności najlepszych uczennic i uczniów. 
Uzyskane wyniki, jak się wydaje, należy tak-
że rozpatrywać w jeszcze innej płaszczyźnie 
porównawczej: prymusek i ich rówieśniczek z 
grup kontrolnych. W takim ujęciu relacyjnym 
skuteczne uczennice cechują zasadniczo wyż-
sze możliwości optymalizacji funkcjonowania 
(przykładowo: wartość z dla poczucia kontroli 
sytuacji szkolnych na poziomie licealnym 
–11,02, p < 0,001). Jedyny wyjątek stanowi 
„paraliżująca” reakcja na niepowodzenie, lecz 
należy ją postrzegać jako specyficzną dla pry-
musów, aczkolwiek mniej nasiloną w grupie 
najlepszych licealistów. Wydaje się zatem, że 
nie ma podstaw do stwierdzenia, że dziewczęta 
o najwyższym poziomie skuteczności szkolnej 
przyjmują atrybucyjny wzór osób bezradnych. 
Nie można bowiem wskazać na ich obiektywnie 
niską samoocenę czy na nikłe przeświadczenie 
o wpływie na sytuacje szkolne. Te zmienne 
przyjmują jedynie niższe wartości od uzyska-
nych przez chłopców-prymusów. Najlepsze 
uczennice nie są zatem „bezradne”, lecz w 
mniejszym stopniu „zaradne”. Pomimo to są 
wysoce skuteczne w najsilniej kontrolowanym 
przez szkołę obszarze roli ucznia. Po raz kolej-
ny powraca refleksja nad osobistymi kosztami 
tak wysokich osiągnięć. 
Przedstawione rezultaty badań skłaniają 
do postawienia tezy, że zapis doświadczeń 
szkolnych jest w grupie najlepszych uczennic 
i uczniów w pewnym stopniu odmienny. Praw-
dopodobny zatem wydaje się przedstawiony 
w literaturze (Feinberg, Soltis, 2000; Konarzew-
ski, 1995; Ornstein, Hunkis, 1998) mechanizm 
gratyfikowania przez nauczycieli przede wszyst-
kim wkładu pracy i wysiłku u dziewcząt oraz 
jego negatywne konsekwencje dla upatrywania 
przyczyn własnych sukcesów w dyspozycjach 
poznawczych. W tym sensie oddziaływanie 
szkoły pozostaje spójne i dodatkowo wzmacnia 
„kulturowo i dziejowo wdrukowaną zaniżoną 
samoocenę kobiet” (Nalaskowski, 1999, s. 27). 
Tymczasem w stosunku do chłopców nauczycie-
le nie oczekują wytrwałości i dużej koncentracji 
na zadaniach szkolnych. Ewentualnym brakom 
w tym zakresie skłonni są zatem przypisywać 
porażki. W takiej sytuacji sukcesy łatwiej przy-
pisać wysokim zdolnościom.
PRZYPISY
1 Należy w tym miejscu odwołać się do rezultatów badań B. Zazzo (1978; por. Czerniawska, 1980), które 
ukazują, iż to właśnie dziewczęta łatwiej przystosowują się do szkoły i bardziej odpowiadają schematowi 
„dobrych uczennic” już w okresie przejścia z przedszkola do szkoły podstawowej. Ów „wielki krok” (un 
grand passage, tytułowe określenie Zazzo, 1978) sprawia chłopcom większe trudności, są oni generalnie 
123Najlepszy uczeń a najlepsza uczennica – czyli dziewczęta wciąż mniej zaradne
bliżej schematu „dobrych kolegów” niż „dobrych uczniów”.
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